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Resumo

Este artigo é um recorte de uma pesquisa de mestrado que foi desenvolvida no Programa de Pés — Graduagao do
Mestrado em Educacdo Matematica na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS). Analisa-se neste
artigo, a luz da Teoria das Situacfes Didaticas de Brousseau (2008), os momentos das situacbes didaticas
vivenciados por uma professora, ao participar de uma acdo de formacdo continuada, cujas atividades propostas
foram resolvidas utilizando-se o software Klogo. Um dos referenciais tedricos da pesquisa sdo os estudos
desenvolvidos por Brousseau (2008) sobre a Teoria das Situa¢des Didaticas (TSD). A andlise dos dados mostra
gue ao realizar atividades com o software Klogo, o sujeito da pesquisa vivencia momentos adidaticos
favorecendo o processo de construgdo de conhecimento. Evidencia-se também o quédo dificil é trabalhar em uma
perspectiva, em que o professor formador procura ndo interferir sobre o saber das situagBes propostas, mas
oportuniza a criagdo de momentos adidaticos.

Palavras-chave: Teoria das situacfes didaticas. Momentos adidaticos. Klogo. Formagdo continuada de
professores.

1 INTRODUCAO

Alguns estudos como o de Almeida e Valente (2011) e de Oliveira (2012) discutem a
necessidade de formacdo continuada de professores para o uso de tecnologias digitais de
forma a favorecer o processo de construgdo de conhecimento. Este processo de formagdo
pode ser articulado aos estudos de Brousseau, sobre a Teoria das Situa¢des Didéticas (TSD).

Brousseau (2008), autor da Teoria das Situagfes Didaticas, relata em seus estudos a
existéncia de um sistema didatico composto pelo professor, aluno e pelo objeto de
conhecimento em questdo. Neste sistema, € papel do professor preocupar-se com a preparagdo

de situacOGes adequadas, modelando o meio, a fim de que o aluno apreenda (mas, nédo
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totalmente) o objeto de conhecimento em jogo. Diante disso, concordamos com Brousseau
(2008, p. 34-35) ao afirmar que:

As concepgdes atuais do ensino exigirdo do professor que provoque no aluno — por
meio da sele¢do sensata dos ‘problemas’ que propde — as adaptacdes desejadas. Tais
problemas, escolhidos de modo que o estudante os possa aceitar, devem fazer, pela
prépria dindmica, que o aluno atue, fale, reflita e evolua.

Neste sentido, defendemos que uma acao de formacéo - na qual o professor formador,
selecione, adapte e crie bons problemas (articulados a realidade do professor na escola) - pode
oportunizar a criagdo de um meio onde o professor participante da acdo de formacéo, aja,
formule hipoteses e reflita constantemente suas sobre suas acOes, favorecendo o processo de
construcdo de conhecimentos.

Na pesquisa realizada elaborou-se uma acdo de formacdo, pautada na abordagem
construcionista definida por Papert (2008), sendo que o professor formador, um dos autores
deste artigo, procurou elaborar situagdes que permitissem aos professores participantes desta
acao de formacdo, vivenciar momentos em que seria possivel agir, formular hipdteses e
refletir sobre suas producdes, de modo assumir um papel ativo no processo de construcdo de
conhecimento ao resolver atividades utilizando o software Klogo.

Participaram dessa acdo de formacdo dez professores de matematica do municipio de
Terenos-MS, contemplada com o projeto UCA®. Analisa-se a resolucdo de uma atividade
feita como o uso do software Klogo®, por uma professora® em formacéo, participante de uma
acao de formacdo continuada. A acdo de formacéo foi estruturada em dez encontros (sendo
seis virtuais e 4 presenciais).

Apresenta-se aqui uma andlise dos momentos adidaticos, a luz da teoria das situagoes
didaticas proposta por Brousseau (2008), vivenciados por essa professora na tentativa de
solucionar o problema proposto, bem como alguns dos papeis desenvolvidos pelo professor

formador neste processo de formacéo.

2 A TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS

% O projeto UCA (Um computador por Aluno) é um projeto do Governo Federal que objetiva o uso de laptops
nas escolas publicas.

* O Software Klogo é um software de programacéo que se utiliza da linguagem Logo, desenvolvida por Seymour
Papert. Este software se encontra nos laptops educacionais das escolas contempladas pelo projeto UCA.

5 A professora em formacéo, sujeito da pesquisa aqui analisado, possui licenciatura plena em matemética, e
experiéncia de sala de aula de um ano e meio, na rede municipal de educacdo de Terenos-MS. Adotaremos o
nome ficticio Marcela para designa-la.



Como relatado anteriormente, acdo de formacdo desenvolvida com os professores
participantes da pesquisa foi pautada na abordagem construcionista de Papert (2008). Em
acOes de formacOes nesta abordagem, o professor formador precisa ter uma atitude que

favoreca a construcdo do conhecimento pelo aluno. Almeida (1996, p.49) afirma que:

Na abordagem construcionista cabe ao professor promover a aprendizagem do
aluno, para que ele possa construir o seu conhecimento num ambiente que o desafia
e 0 motiva para a exploracéo, a reflexdo, a depuragdo de ideias e a descoberta de
conceitos envolvidos nos problemas que permeiam seu contexto.

Diante disso, é de responsabilidade do professor, criar situacbes que desafiem seus
alunos, que os motivem pela busca de respostas, assim “[...] € o meio que deve ser modelado”
(BROUSSEAU, 2008 p. 19), proporcionando a construcdo do conhecimento pelo aluno.
Pensando nisso, formulou-se ao longo do processo de formacdo uma sequéncia didatica,
pautada na TSD de Brousseau (2008), que permitiu criar esse ambiente desafiador que
favoreceu o processo de construcdo de conhecimentos.

A sequéncia didatica das atividades® foi pensada de forma a desafiar constantemente
os alunos (professores em formacao), a tomarem os problemas propostos como se fossem
seus, sintetizando algum conhecimento, a partir do problema (situacdo) proposto, por seus
préprios meios cognitivos, sem interferéncia direta do agente de aprendizagem (professor
formador), sobre o saber em jogo; isso foi caracterizado por Brosseau (2008), por uma

situacdo adidatica.

Uma situacdo adidatica caracteriza-se essencialmente pelo fato de representar
determinados momentos do processo de aprendizagem nos quais o aluno trabalha de
maneira independente, ndo sofrendo nenhum tipo de controle direto do professor
relativamente ao conteldo matematico. (FREITAS, 2008, p. 84).

Porém, para que o aluno trabalhe de maneira independente, ele deve tomar o problema
como se fosse seu, ou ser ele o criador da problematica. Essa atitude de tomar o problema
como seu, foi chamada por Brousseau (2008) de devolugdo. A partir do momento em que
ocorre a devolucgéo, pode-se dizer que fica caracterizado uma situacdo adidatica (FREITAS,
2008). Cabe ao professor, entdo ndo apenas comunicar um problema ao aluno, mas criar
meios, desafiar os alunos de tal forma, que este aceite o problema como seu.

E claro que a escolha de bons problemas (pelo professor), aliados a atitude do

professor em ndo interferir diretamente no conteddo matematico em questdo, abre caminhos

® Neste artigo analisaremos a resolugdo de uma das atividades desta sequéncia criada.



para que uma situacdo adidatica ocorra. Freitas (2008, p. 86) afirma que “as situacoes
adidaticas representam 0os momentos mais importantes da aprendizagem, pois 0 sucesso do
aluno nelas significa que ele por seu préprio mérito, conseguiu sintetizar algum
conhecimento”.

E a escolha de problemas que ira favorecer a devolugdo e proporcionar que o aluno
vivencie o que Brousseau (2008) nomeou como situacdes adidaticas de acdo, formulagéo e
validacdo. Num determinado contexto de aprendizagem, entende-se por situacdo de acéo,
guando o aluno empenhado na busca pela solucdo do problema proposto apresenta
“determinadas a¢des mais imediatas, que resultam na producdo de um conhecimento de
natureza mais operacional” (FREITAS, 2008, p. 95).

Dessa forma, o aluno pensa em uma estratégia de resolucdo, porém ainda néo
apresenta nenhum conhecimento de natureza teorica, ele apresenta determinada solucdo para
0 problema proposto, porém nédo explicita como chegou a tal solu¢gdo. Em uma situacéo de
formulagdo o aluno “ja utiliza, na solu¢cdo do problema estudado, alguns modelos ou
esquemas teoricos explicitos, além de mostrar um evidente trabalho com informacdes teoricas
de uma forma bem mais elaborada [...]” (FREITAS, 2008, p 97).

Apesar de nas situagdes de formulacdo, o aluno apresentar algum conhecimento de
natureza teorica, ele ainda ndo indica explicitamente uma validade para o que foi apresentado,
e 0 saber ainda ndo é usado para esta finalidade (FREITAS, 2008). Quando o aluno, em um
determinado contexto de aprendizagem apresenta “mecanismos de prova e em que o saber ¢
usado com essa finalidade” (FREITAS, 2008, p 98), configura-se uma situacéo de validacao.

Na pesquisa desenvolvida, ao pensar nas atividades (sequéncia didatica) que foram
utilizadas na acdo de formacéo, o professor formador (um dos autores deste artigo) tomou o
cuidado de formular problemas que pudessem mobilizar os professores participantes, para a
busca da solucdo, vivenciando situagdes adidaticas, tomando o problema como se fosse seu
como algo desafiador que proporcionasse a reconstrucdo de conhecimentos de geometria
plana, em especial de paralelogramo.

No fechamento das atividades da agdo de formacdo (final de cada encontro), o
professor formador procurou “estabelecer o carater de objetividade e de universalidade do
conhecimento [...], um estatuto mais universal do que aquela limitacdo imposta pela
particularidade do problema estudado” (FREITAS, 2008, p.101). No entanto, neste artigo néo
apresentamos este tipo de situacdo, procuramos nos deter apenas aos momentos adidaticos
vivenciados pela professora em formagdo em questdo e em alguns dos papéis desenvolvidos

pelo formador no processo de formacao.



3 TSD E O SOFTWARE KLOGO: UMA EXPERIENCIA DE FORMACAO
CONTINUADA

A tarefa proposta no primeiro encontro possuia quatro itens (a, b, ¢ e d), o primeiro
item proposto foi o seguinte: a) Observe a figura abaixo e usando medidas quaisquer para AB
e BC, desenhe a figura usando o software Klogo e complete-a de forma a ter um

paralelogramo ABCD.

Figura 1- Atividade Proposta no 1° Encontro

Para a resolucdo da tarefa proposta, Marcela apresentou quatro tentativas. Ao discutir
a Teoria das Situacbes Didaticas proposta por Brosseau (2008), é possivel identificar nas
acoes de Marcela que ela “entra no jogo” e aceita o problema como seu, ou seja, que ocorre a
devolucéo, pois realizou tentativas para solucionar as tarefas propostas.

O professor formador notou ainda que, durante o processo de aprendizagem, Marcela
sentiu-se desafiada com o problema proposto, o que contribuiu para que ela tomasse o
problema como seu, ndo buscando sua solucdo apenas pelo desejo do professor formador ou
por ser uma tarefa proposta para o ‘“curso”. Marcela, pelo recorte de uma conversa
apresentada a seguir, sentiu-se instigada e até pareceu duvidar que apenas com os comandos

basicos apresentados fosse possivel construir a figura geométrica da tarefa.

Professor: “Como construir essa figura no software Klogo”? O que serd que vocés terdo que utilizar para
resolver essa atividade? .

Marcela: “E pra fazer usando aqueles comandos (referindo-se aos comandos basicos expostos no quadro)?...
Da pra fazer?”.

Professor: “Sim, da pra fazer!”.

Marcela: “tem certeza...?.” (risos).

Professor: “Sim, com certeza, vamos tentar?”.

O Quadro 1 a seguir apresenta as quatro tentativas feitas por Marcela para solucionar a
tarefa proposta. As setas indicam o ponto inicial do cursor do software ao iniciar a construcdo

do paralelogramo.



Quadro 1 — Tentativas de Marcela

12 tentativa 22 tentativa 3? tentativa 42 tentativa
F 100 E 90 E 90 E 90
E 130 F 130 F 130 F 130
A50 D 60 D 50 D 50
F 50 F110 F 130 F 130
F 100 D 60 D 50 D 100
F 140 D 30 D 30
D 90 D 20 F 130
E20 D10 D 50
F 110 D10 F 130
D10
F 130
D 90
E20
E 10
F 130
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Pode-se observar que na 1?2 tentativa, a professora em formacdo havia conseguido
construir uma figura com alguns dados da figura dada, todavia em posicdo diferente. Para
resolver a atividade, Marcela questionava o seguinte: “Como fago para que ele gire aqui,
quero que este lado fique assim...”. Isto referindo-se ao terceiro lado a ser construido, para
que ficasse paralelo ao seu oposto. Essa dificuldade encontrada por Marcela foi a mesma
encontrada por outros professores que participaram da acdo de formacdo: o angulo para
construir o terceiro lado do paralelogramo.

O professor formador perguntou a Marcela quando esta apresentou o segundo grupo
de comandos: “Por que vocé mudou de comandos”? Ela respondeu que ficava muito ruim
construir a figura desta forma (como da 12 tentativa), por isso resolveu construi-la na posi¢édo
horizontal, conforme a posi¢éo da figura dada na tarefa.

Mesmo mudando de estratégia, nota-se que a dificuldade de Marcela continuava:
encontrar o giro (a medida do angulo) que o cursor deveria fazer para construir o terceiro lado
da figura, de forma a ficar paralelo ao seu lado oposto. Nesta segunda tentativa vale notar
ainda que os trés ultimos comandos (D90, E20 e F110) ndo aparecem no desenho, visto que o

cursor “sai” da tela devido aos 140 passos utilizados no comando F140.




Observa-se que a resposta oferecida pelo software ndo correspondia a imagem de um

paralelogramo. Ao perceber isto Marcela inicia um novo didlogo com o formador:

Marcela: “Professor na segunda tentativa ndo tenho um paralelogramo.”
Professor: “Por qué? Como vocé conseguiu concluir isto? ”
Marcela: “Olhei para o terceiro lado, ndo fica retinho, olha aqui oh!.. vou recomegar...”

Marcela ao realizar a segunda tentativa para a constru¢do do paralelogramo vivencia o
que parecem ser situacOes de formulacdo e validacdo. Em sua interagdo com o problema, a
professora em formacao faz a seguinte afirmagéo: “Professor, na segunda tentativa ndo tenho
um paralelogramo”, diante disto ao dizer que a figura ndo ¢ um paralelogramo, ela formula ¢
ao mesmo tempo valida sua hipdtese dizendo: “ndo tenho um paralelogramo. [...] ndo fica
retinho, olha aqui oh!.. vou recomegar...”.

Porém, ndo temos dados suficientes para explicitar detalhes do processo de validagdo
realizado por Marcela. O que se observa, de acordo com os dados obtidos, é que nesta etapa
da atividade, as formulacdes e validacbes de Marcela estdo fortemente relacionadas aos
aspectos fisicos da figura — a forma — usados por ela para justificar que a figura em questao
ndo é um paralelogramo.

E importante destacar nesta etapa da atividade, que a pergunta lancada pelo professor
formador (“Por qué? Como vocé conseguiu concluir isso?”), de certa forma “desafia”
Marcela a validar sua hipotese, mesmo que como afirmado anteriormente, a validacdo se
baseie na “forma” da figura. Assim, o papel do professor formador em estar atento as acdes e
formulacGes dos professores em formacdo, propondo novas questfes sobre suas afirmacoes,
contribui para o processo de construgdo de conhecimento, em especial, para o processo de
validacéo.

Ainda quanto ao papel do professor formador percebem-se algumas agdes importantes
nesta etapa da atividade. Uma delas é a de observar que a professora em formacéo ndo estava
conseguindo realizar a atividade devido a alguns erros de programacdo cometidos. Porém,
este erro ndo ¢ apontado pelo professor formador, ele ndo “entrega” informagdes para a
cursista para que a mesma corrija sua descri¢do e apenas solucione atividade.

O professor formador ao ouvir da professora em formagdo: “[...] ndo tenho um
paralelogramo”, lancga-lhe novos questionamentos: “Por qué? Como vocé conclui isto?”, de
modo que ela reflita sobre suas acGes, analise sua descri¢do. Diante disto, o0 erro passa a ser

um elemento importante na construcdo de conhecimentos, pois ele representa um



conhecimento que o aprendiz possui, e que pode ser usado como fonte de questionamentos,
possibilitando novas reflexdes.

No dialogo estabelecido anteriormente, percebe-se que a professora em formacéo
afirmou ainda continuar com o mesmo problema, pois ndo conseguia encontrar o angulo de
giro para construir o terceiro lado. Ou seja, parecia ser necessario articular ao conhecimento ja
construido sobre paralelogramo (um quadrilatero de lados opostos paralelos e congruentes),
conhecimentos relacionados aos angulos internos e externos da figura e as relacoes entre eles.

Diante disso, o professor formador resolveu entdo fazer outros questionamentos a
Marcela de forma a auxilia no desenvolvimento da atividade: “Na sua segunda tentativa estou
vendo que o terceiro comando é D60, quando a tartaruga gira 60°, o angulo interno aqui é
130°? E, como encontraremos esse angulo de giro para entdo construir o terceiro lado?”.
Marcela respondeu: “Ndo sei... "

E possivel analisar ainda no dialogo anterior que o professor formador ndo fornece o
valor correto do angulo a ser usado para solucionar a atividade. Ele assume o papel de
mediador da aprendizagem, ou seja, ndo entrega respostas prontas, utilizando as palavras de
Brousseau (2008), é aquele que ndo interfere diretamente sobre o saber em jogo, mas interfere
de tal modo que o aluno compreenda o erro e busque formas de aproveita-lo para construgao
de conhecimento.

Passado algum tempo do Ultimo didlogo estabelecido, Marcela apresentou a 3?
tentativa que possui 0s seguintes comandos: A140, E90, F130, D50, F130, D50, D30, D20,
D10, D10, D10, F 130, D 90, E 20, E 10, F 130, A 130. Esta tentativa pode ter sido
produzida, considerando novas depuracGes a partir dos questionamentos do professor
formador, e possiveis abstracGes realizadas por Marcela.

Observa-se na 32 tentativa, que Marcela conseguiu encontrar o angulo de giro (para
construir o terceiro lado), mas por tentativas, o que pode ser comprovado pela seguinte
justificativa de Marcela em rela¢do a sua nova proposta: “Eu girei, 50, depois 30, depois 20,
depois 10, depois 10, depois 10 e ficou retinho.” A expressdo ‘‘ficou retinho”, usada por
Marcela refere-se ao terceiro lado, que havia ficado paralelo ao lado oposto da figura.

Percebe-se aqui que a professora em formacdo esta ligada fortemente a aspectos e
caracteristicas observaveis da figura, como por exemplo, a forma, ndo utilizando nenhuma
propriedade dos angulos de paralelogramos para solucionar o problema.

Nesta etapa da atividade, nota-se que Marcela utiliza conhecimentos de natureza mais
operacional. Ao ser questionado da forma como encontrou o angulo de giro para construir o

terceiro lado da figura (dificuldade encontrada pela professora em formacgdo) afirma: “Eu



girei, 50, depois 30, depois 20, depois 10, depois 10, depois 10 e ficou retinho.” Algo
caracteristico de uma situacéo de agdo empirica.

Pode-se observar que, mesmo conseguindo construir o terceiro lado do paralelogramo,
0 problema enfrentado por Marcela continuava sendo 0 mesmo, pois ao tracar o terceiro
angulo (que da origem ao quarto lado da figura — ver quadro 1), podemos ver que a
construgdo continuava por tentativas. Ao perceber que o paralelogramo nao ‘“fechou”,
Marcela fez a sequinte pergunta: “acho que ndo fechou por que andei pra frente 130, ta certo
essa medida aqui?”. Referindo-se a medida do lado do paralelogramo e ndo a do angulo de

giro.

Professor: “que caracteristicas tém os lados de um paralelogramo”?

Marcela: “tem que ser iguais, entdo esta certo... entdo, o problema nédo estd na medida do lado e sim na medida
do dngulo, é isso?”.

Professor: “Qual o dngulo de giro?”

Marcela: “¢ 90°...2”

Professor: “Mas se usar 90°, para onde o cursor vai?”

Marcela: “ah ndo! tem que ser 60°”.

Como na Teoria das Situagdes Didaticas, um dos papéis do professor é deixar que seus
alunos realizem tentativas, testem suas hipoteses, elaborarem conjecturas bem como as
experimentem e validem, o professor formador solicitou que Marcela experimentasse girar
60° e verificasse se o cursor iria se posicionar de forma a “fechar” um paralelogramo. Marcela
assim o fez e verificou que ndo. Entdo novamente o professor formador lhe disse: “Lembre-se
que caracteristica tem esse Ultimo lado a ser construido em relacdo ao lado oposto dele.
Melhor, esses dois lados ndo tém que ficar com a mesma inclinacdo? Entéo, pensando nisso,
qual serd o dngulo de giro?”

Marcela respondeu: “sera entdo um giro de 50° porque esses dngulos S&o
correspondentes (se referindo ao angulo interno de 50° formado pelo 2° e o 3° lado
construido, com o suplementar do angulo interno de 130°, oposto ao angulo dado na figura),
ahh! agora sim”. ApOs estas observacdes, Marcela apresenta a 42 tentativa: E90, F130, D50,
F130, D100, D30, F130, D50, F130, que constrdi o paralelogramo solicitado.

Pode-se observar que Marcela ao apresentar a 42 tentativa, vivencia uma acgédo de
formulacdo, e inicia um movimento que poderia leva-la a realizar uma validacdo. Marcela ao
dizer “serd entdo um giro de 50°” formula uma hipotese sobre o valor a utilizar na tarefa, e
justifica esta escolha afirmando que os angulos sdo correspondentes. No entanto, o professor

formador poderia ter questionado Marcela, para que ela justificasse, validasse a sua



formulacéo, detalhando a relagéo existente entre os angulos da figura e as medidas de angulos
correspondentes.

Com relagdo aos questionamentos que o professor formador lancava a Marcela, e ao
grupo, procurou-se ndo fornecer respostas prontas (como visto em outras situagdes), mesmo
que em alguns momentos elas fossem dicas diretas (“Melhor, esses dois lados ndo tém que
ficar com a mesma inclinagcédo? Entédo, pensando nisso, qual serd o dngulo de giro?”) ao
conceito em construgdo. Mas, isto nos mostra quao dificil é trabalhar em uma abordagem
construcionista, em que os sujeitos da acdo fazem suas coordenacdes mentais, (re)construindo
conhecimentos.

Da mesma forma pode-se inferir ainda o quéo dificil é criar momentos adidaticos, nos
quais os alunos sdo sujeitos ativos que constroem conhecimento por seu proprio mérito, sem
interferéncia direta do professor sobre o saber em jogo (BROUSSEAU, 2008). Assim, o papel
do formador é também o de refletir o tempo todo sobre a sua prética, pois abandonar velhos
métodos, que se baseiam na “entrega de informagdes” aos alunos nao € uma tarefa facil.

Cabe observar ainda que os momentos ligados a TSD identificados aqui, podem
ocorrer simultaneamente, passar de um para outro, se entrelacar e ndo necessariamente seguir
a ordem: acdo, formulacdo e validacdo. O aluno pode em sua interagdo com o problema,
formular uma hipotese ao agir sobre ele. Assim, as a¢fes de acdo e formulacdo podem ocorrer
simultaneamente. Logo, o que se faz aqui € uma separacao destes momentos apenas para fins
didaticos facilitando a leitura.

Outro ponto a observar nesta analise € a existéncia do ciclo (acdo, formulacdo,
validagdo) vivenciado por Marcela ao realizarem as atividades propostas. Segundo Freitas
(2008) este ciclo ¢ vivenciado pelo aprendiz ao tentar resolver uma situacéo proposta, e pode-
se identifica-lo na interacdo de Marcela com as atividades a serem resolvidas.

Ao agir (acdo) sobre a atividade, a professora em formacdo encontra uma possivel
solucgdo, que é formulada (descrita) em termos dos comandos do software Klogo; ao tentar
valida-la, percebe que algo esté errado o que a instiga a recomecar o ciclo (acéo, formulagéo,
validagio). E importante destacar que o papel do formador neste processo de agio,
formulacdo e validacdo contribuiu para que a professora em formacéo evoluisse no processo
de aprendizagem. As perguntas, as intervencfes pontuais nos momentos de conflitos
cognitivos, oportunizaram a reflexdo sobre as escolhas, sobre estratégias e conceitos

utilizados, favorecendo o processo de construgdo de conhecimento.



CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi observado e analisado nos dados, é possivel notar que a professora
em formacdo, ao agir sobre a situacdo proposta, entra no jogo, toma o problema como seu, e
comeca a vivenciar situacdes de formulacdo e de algumas validagdes acerca do que ela
afirmara sobre a sua acéo.

Pode-se notar que este movimento de acdo, formulacdo e validacdo, vivenciado por
Marcela, aliado aos questionamentos pontuais feitos pelo professor formador, acerca da
situacdo proposta, oportuniza ao sujeito da pesquisa vivenciar momentos adidaticos, no qual
ele, por seus proprios meios e sem interferéncia direta do professor formador sobre o saber,
constréi algum conhecimento sobre a situacdo dada.

Outro ponto importante a destacar refere-se ao fato de se utilizar o software Klogo
como instrumento que possibilite o pensar sobre o pensar. Ao agir sobre a situagdo proposta, a
professora em formac&o descreve uma possivel solu¢édo em termos dos comandos do software,
caso a resposta dada pelo software seja satisfatoria, o problema esta resolvido, caso contrario,
nota-se que ela age novamente sobre o problema, formula hipo6teses acerca do que se vé na
tela do computador, utiliza novas informag6es oriundas de suas constatacbes como objeto do
saber, descreve uma nova solugdo em termos dos comandos do software, afim de encontrar a
solucdo desejada. Assim, a medida que interage com o problema o ciclo a¢do, formulagédo e
validacao é ativado e a cada retomada novos conhecimentos sdo constatados pelo sujeito da
pesquisa e utilizados por ele para atingir um resultado satisfatorio favorecendo o processo de
construcdo de conhecimento.

Este movimento de acéo, formulacdo e validacdo que se inicia e se repete, de acordo
com o que é oferecido como resposta pelo software a partir das descricOes feitas, oportuniza a
reflexd@o sobre as agdes e escolhas feitas pelo sujeito o que acarreta o favorecimento do pensar
sobre o pensar. Lembrando que o papel do professor formador em questionar e auxiliar o
professor durante todo o tempo contribui para este processo, pois na medida em que o
formador intervém na situagdo, realizando questionamentos pontuais, “obriga” o aprendiz a
pensar sobre suas producgdes, formular hipdteses e a buscar caminhos para valida-las,
favorecendo o processo de construcdo de conhecimento.

E possivel notar também a dificuldade de se criar momentos adidaticos, nos quais o
professor formador interfere sobre a situagdo em questdo e ndo sobre o saber, oportunizando
ao professor em formacgdo um papel mais ativo na construgdo do conhecimento. Neste sentido,

sdo 0s muitos os desafios para o professor formador trabalhar nesta perspectiva, pois cabera a



ele o papel de se colocar em constante estado de aprendizagem e de reflex&o acerca de suas
acoes e escolhas tomadas durante o processo de formacao.
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